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PROLOGO 
A'través del desarrollo de mi práctica docente, en las 
clases de Psicopedagogía y Didáctica, me percaté que la evalua-
ción es un tema muy importante y quise profundizar por medio de 
este estudio desde un enfoque distinto. 
La teoría de la Medición en la evaluación es una seria li-
mitación para quienes estamos en el quehacer educativo, e impide 
el desarrollo (construcción)de una Epistemología diferente. 
En este trabajo se pretende producir una Epistemología de 
la Evaluación-Motivación que sea una propuesta diferente al dis-
curso actual de la evaluación, que se fundamenta en una serie de 
mediaciones, en una psicología conductista, sólo es verificable 
la conducta observable, apoyándose en la física, al tomar el mé-
todo experimental y su estatuto científico al hacer de las mate-
máticas el medio objetivo de su cientificidad por medio de las 
pruebas. 
Es sumamente importante la síntesis de las principales 
ideas de la Epistemología de la Evaluación-Motivación, aunque al 
abordar estos temas se puede pretender de poca originalidad. 
Las tesis que se pretenden son las guías y orientación de 
este estudio, la Evaluación-Motivación como Epistemología al ac-
tual discurso de la Evaluación, enfatizando que la Evaluación es 
una actividad socialmente determinada, por lo tanto, se abordará 
desde un enfoque multidimensional. Para ello hay que superar 
los obstáculos Epistemológicos de la teoría de la medición que 
impide la construcción de un modelo diferente. 
Se hace una descripción del marco teórico, la continuidad 
lineal de la Evaluación actual, la discusión actual de la Epis-
temología de la educación, su metodología evaluativa del logro 
y rendimiento escolar, la Epistemología de la evaluación en las 
cinco posiciones más importantes que influyen en la ciencia-so-
cial contemporánea, finalmente, la Epistemología de la Evalua-
ción-Motivación. 
Al finalizar cada capítulo se dan las referencias biblio-
gráficas correspondientes, incluyendo la bibliografía general al 
final, con un anexo de una experiencia concreta. 
1.1. INTRODUCCION 
- 1.1. Esta investigación se origina en la necesidad de re-
flexionar sobre el proceso actual de la evaluación en el proceso 
enseñanza-aprendizaje: La evaluación educativa a algunos nos 
quita el sueño, a otros se los provoca. A partir de esto se de-
duce que el problema que tenemos que sortear es complejo, pues 
integrar "la teoría y la práctica en cuestiones educativas es 
empresa harto difícil".^ 
En la cotidianidad educativa se producen las condiciones 
de evaluación en los aspectos de retroalimentación y registro, 
certificación del mismo, poniendo énfasis en los exámenes (prue-
bas) como fines y no como medios de la educación. Sin embargo, 
¿por qué frecuentemente produce la evaluación educativa poca mo-
tivación y aprendizaje?- Esta es mi pregunta básica de mi epis-
temología; por lo tanto es necesario reflexionar sobre el pro-
ceso evaluativo para superar el obstáculo epistemológico exis-
tente en la evaluación. 
1.2. Las razones de porqué el interés en este tema y a la 
vez el justificativo de la misma investigación son porque nece-
sitamos superarnos, de indagar sin descanso nuevas razones de 
vivir en el campo educativo. Es forzoso contar "con la pasión, 
el ardor, con el arrebato, con el furor, con la vehemencia, para 
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intelegir los hechos educativos" como para sistematizarlos, or-
denarlos y hacer propuestas metodológicas que llenen la fisura, 
o la ruptura epistemológica para el progreso científico. La 
educación se concibe como un proceso inacabado, nada es espontá-
neo, todo se construye, así mismo es la evaluación. 
En mi experiencia de 22 años de ser estudiante« éste fue 
el tópico que me interesó muchísimo, ¿qué no habrá otra forma de 
evaluar que no sea la medición, memorística y reproductora sólo 
del conocimiento? Ya en mi experiencia de diez años como docen-
te y especialmente como maestro de didáctica general y sobre 
psicología del aprendizaje se confirmó esta inquietud, adquirien-
do una amplitud la pregunta con bases epistemológicas, ¿cómo pa-
sa el sujeto (alumno) de un estado menor de evaluación-motiva-
ción a un estado mayor de evaluación-motivación? 
Esto nos posibilita para preguntarnos de otros ángulos 
teóricos-prácticos en el proceso educativo sobre la evaluación 
en su fundamentación social. ¿Cómo se construye el estado del 
conocimiento evaluativo como resultante de la práctica social en 
un momento dado? 
A medida que avanzamos en la investigación daremos algu-
nas razones que den respuestas en la forma concreta del pensa-
miento a nuestro problema, tratar de compaginar las justifica-
ciones de la misma. 
1.3. Dentro de las ventajas que en el plano científico 
se derivan: dar una propuesta metodológica, tratamiento expli-
cativo epistemológico de la evaluación-motivación. Sistematizar 
a fin de incrementar, en el proceso, el análisis del mismo, y 
paralelamente, enriquecer la experiencia del campo pedagógico. 
Analizar críticamente una solución más humana, que inten-
te tomar al sujeto y objeto de la educación como es, un estado 
afectivo en lo que se busca es la cualidad en el mismo objeto, 
por cuanto es participante muy activo al proceso evaluativo por 
consecuencia es blanco en estudio, y sujeto por cuanto pretende 
aproximarse al objeto y tener una formación evaluativa. Por lo 
tanto, nuestra búsqueda es mejorar la calidad del proceso para 
que la cualidad se perfeccione en el sujeto que queremos for-
mar . 
1.4. Puestas así las cosas, esta investigación presenta 
algunas limitaciones: 
1) Se trata de una investigación para aquellos que 
litigan diariamente en el proceso docente teniendo o no tal for-
mación. En este sentido sólo puede dar utilidad a los maestros 
y alumnos interesados en esta problemática. 
2) Si la confección de esta investigación es la 
consecuencia de varias experiencias al respecto, ésta deberían 
ser implementada en un curso completo. Así pues, desarrollaré 
esta investigación en un diseño general, y sólo se plantearán 
las cuestiones más importantes a tener en cuenta, en la inteli-
gencia que se pongan sólo las bases epistemológicas del tema 
para futuras incursiones e innovaciones. 
3) Esta investigación está pensada con destino del 
área de conocimiento de ciencias sociales, aunque se puede a 
partir de estos aportes, empezar a discutir sobre la interdis-
ciplinariedad del mismo. 
En síntesis, se pretende alcanzar la explicación episte-
mológica de la evaluación-motivación como alternativa científi-
ca en la docencia. Por último, "si razonar es inevitable, ha-
cerlo sobre el asunto de educación es insoslayable".^ 
2. MARCO TEORICO 
2.1. Ante mi pregunta de porqué frecuentemente la evalua-
ción produce escasa motivación y aprendizaje, quiero especificar 
claramente el problema. El término "frecuentemente" tiene dos 
connotaciones muy personales: primero porque en mi trayectoria 
estudiantil hemos sido parte de un tipo de evaluación reflecto-
ra de conocimientos antes que generadora de los mismos. Y en 
segundo lugar porque con diez años ya, de dar clases como parte 
de formación de docentes, especialmente caemos en los mismos 
paradigmas que en cierta medida queremos rechazar. Aquí siem-
pre ha existido la contradicción misma de las cosas por no irrum 
pir en la construcción de nuevos caminos epistemológicos que 
aporten otras alternativas a las ya muy trilladas y más que eso, 
transitadas evaluaciones tradicionales quw provocan el memorismo 
irreflexivo. 
"La evaluación provoca" se pretende decir los logros edu-
cacionales en el proceso enseñanza-aprendizaje, tradicional o en 
las prácticas más comunes; desde la perspectiva de la medición 
escolar actual. Más adelante desarrollaré las diferencias ter-
minológicas entre evaluación y medición y su connotación con 
los autores de la actualidad. Por lo pronto la evaluación es un 
proceso social continuo como parte de la unión entre la teoría 
didáctica y la teoría del aprendizaje. 
Se asume que la práctica evaluativa en la actualidad apun-
ta a incrementar o a desarrollar como parte del proceso mismo 
cuatro condiciones o funciones de la evaluación como son la re-
troalimentación de la enseñanza-aprendizaje, la certificación o 
registro acumulativo de la evaluación. Hasta aquí y puestas de 
esta manera las cosas se asume que esto es lo que en el contex-
to social se da. Sin embargo, los alumnos parecen sólo motiva-
dos mayormente para la prueba misma que para su proyecto de- vi-
da, estado mayor de aprendizaje. 
Se necesita vencer este obstáculo epistemológico de cómo 
pasa el sujeto (alumno) de este estado menor a un estado mayor 
de evaluación-motivación. Superando esto nos dará la construc-
ción de un modelo que intente explicar esta vinculación de un 
conocimiento evaluativo que no sólo motive al alumno para su 
proyecto de vida sino que le haga parte de un aprendizaje de 
mejor cualidad que cantidad. 
"Evaluación-motivación" dos procesos, uno de fuera hacia 
adento, el otro de adentro hacia afuera, abordar el análisis 
crítico de esto requiere un espacio en esta investigación más 
adelante. Una fisura a llenar, un abismo a reconstruir en la 
búsqueda de la cualidad, como lo es en pedagogía de mejor for-
mación que se reflejará en el contexto social de nuestra reali-
dad . 
"Creemos que si explicitamos las respuestas teóricas de 
las cuales partimos, estamos en mayores probabilidades de con-
trolar el proceso de investigación, ya que si la teoría estaría 
oculta y fuera elemento implícito para el evaluador, se vería 
limitada la revisión continua del proceso de investigación".^ 
2.2. Las hipótesis en consecuencia directa del plantea-
miento del problema son: 
a) La evaluación-motivación como epistemología al 
actual discurso del proceso enseñanza-aprendizaje y como alter-
nativa a la evaluación tradicional concebida como medición de 
exámenes. 
b) La evaluación es una actividad socialmente de-
terminada al igual que el proceso educativo. 
c) La evaluación aborda un enfoque multidimensio-
nal, porque incluye rendimiento escolar, el proceso enseñanza-
aprendizaje, los planes de estudio, la calidad de los egresa-
dos, la teoría del aprendizaje, la teoría de enseñanza (didácti-
ca), la teoría general de la causación, los logros institucio-
nales y la participación del alumno. 
d) El discurso actual de la evaluación se fundamen-
ta en la teoría de la medición técnica, lo que impide el desa-
rrollo de una teoría de la evaluación porque es un obstáculo 
epistemológico. 
2.3. Marco referencial (corpus teórico). 
En el conocimiento científico nada está dado, nada es ex-
pontáneo, todo se construye, es algo que jamás pueda agotarse. 
La educación se debe concebir como un proceso inacabado, en cons-
trucción constante y la evaluación también lo será. 
Estamos de acuerdo con Bachelar cuando dice que: "El ob-
jeto de conocimiento no es algo dado, sino algo que se va cons-
truyendo en un esfuerzo continuo de aproximaciones sucesivas; 
el conocimiento sobre la realidad no es algo que pueda agotar-
se; se trata, insistimos, de acercamiento a la misma, siempre 
innagotable". ^  
En el ambiente escolar y específicamente en el ambiente 
áulico en la teoría y práctica, coincidimos nuevamente con Ba-
chelarden que hay una "inercia del conocimiento",^ misma 'que 
consiste en las técnicas e instrumentaciones similares y las tec-
nificadas respuestas que dan, en relación a la evaluación esco-
lar abordad^,generalmente en la mayoría de los casos, que exis-
te una continuidad lineal en la manera como lo abordan los dis-
tintos autores. Esto a nuestro juicio representa también obs-
táculo espistemológico al desarrollo de una teoría de la evalua-
ción, por tanto se debe superar. 
Mientras no se intente una "ruptura epistemológica", es 
imposible que el fondo del problema de la evaluación escolar, 
sea visto y analizado con otro enfoque mientras esté vigente en 
la teoría y la práctica el "mismo paradigma epistemológico para 
su análisis"^. Por lo tanto, revisar las premisas epistemoló-
gicas de este discurso en inercia, es necesario, sino es necesa-
rio también construir un planeamiento teórico epistemológico 
distinto, como lo propone esta investigación, en aproximaciones 
susecivas. 
Así concebido, "el pensamiento científico, según Bache-
g 
lard , es entonces arrastrado hacia 'construcciones * más meta-
fóricas que reales, hacia 'espacios de configuración' de lo que 
el espacio sensible, en definitiva, no es sino un mísero ejem-
plo" . 
La inercia de la Evaluación. 
,9 10 11 12 Los autores Femin , Sattler , Rives , Piobetts , Carre-
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fio , Lemus , y otros, manifiestan una continuidad lineal de 
la manera cómo utilizar la terminología entre evaluación y medi-
ción, que es en sí misma en base al obsoleto modelo medieval de "V 
exámenes con distintas modificaciones en el ir y devenir histó-
rico del concepto pero, en síntesis, el paradigma memorístico se 
mantienen. En relación a las respuestas técnicas dadas, la mis-
ma instrumentación, en base a los exámenes. 
En el resumen histórico de los exámenes hecho por Piobe-
tta^ f cuyo resumen exedería los alcances del presente trabajo, 
empieza con los chinos en el texto de los Kings. Cuando se ha-
cía un examen muy rústico con la lectura. Pero, subraya, que 
empezó su sistematización en 1568 con Montbéliard y Richeville, 
con la examinación para un cargo. Siguiendo en 1771, Carlos 
Manuel III. Según Cardounel"^ primero se usaron los exámenes 
orales y después los exámenes escritos de comprensión, estable-
ciendose su sistematización hasta después de 1850, en Estados 
Unidos. 
Ya a principios de este siglo con Alfredo Binet^ y su 
elaboración de la prueba de inteligencia se da origen a la pro-
ducción estandarizada de los mismos para aplicarse a varios cam-
pos del conocimiento. Se convierte así la medición en una dis-
ciplina rigurosa. Con Simón y Binet, se complementa esta dis-
ciplina que llegaría a ser un elemento fundamental para el pro-
greso científico de la época. Surgen desde el punto de vista 
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de Landsheere "malos entendidos graves en los exámenes de re-
gistro, sobre todo en 1920 y 1940, cuando la adopción de idea, 
mal dirigida, de la pedagogía funcional de los Cloparéde, Dewey 
y otros "progresistas" condujo al culto de la improvisación y 
al desprecio de la disciplina rigurosa, al enfoque de interés 
que sólo existían en la mente de los teóricos". 
Puestas las cosas de esta manera llegamos al cuestionamien-
to, ¿cuál es el fundamento científico de la evaluación actual, 
en la mayoría de la literatura de los autores sobre el tema? 
¿Y en qué consiste la inercia del conocimiento evaluativo actual? 
Prácticamente la mayoría de esta literatura se dedica 
principalmente al problema de la instrumentación es decir, la 
elaboración y estructuración de pruebas o exámenes, sin abordar 
el objeto mismo de la evaluación, por lo tanto, son versiones 
tecnicistas de la evaluación, privilegiando el problema de las 
técnica aplicadas, que en cierta medida es un conocimiento que 
parece dado impidiendo el abordaje de otros ángulos distintos 
de la evaluación. Esta es la inercia del conocimiento evalua-
tivo actual, luego entonces, intentar un análisis crítico de la 
versión tecnicista de la evaluación con los supuestos epistemo-
lógicos que subyacen en el planteamiento, es impostergable para 
superar esta inercia. 
Inercia que queda manifiesta en el siguiente parráfo: 
"Uno de los fundamentos psicológicos de la evaluación es 
el discurso conductista. A principios de siglo, la psicología 
conductista, en su intento de adquirir un status de ciencia, re-
toma la lógica científica dominante en las ciencias naturales 
- la física -, que las lleva a ejecutar una reducción de su ob-
jeto de estudio, el hombre, restringiéndolos a los fenómenos 
conductuales, observables en el sujeto, manteniéndose fiel a la 
tradición positivista que sólo reconoce como científico lo que 
puede ser verificable, no sólo a través de la observación empí-
rica , sino por la posibilidad de controlar la producción del 
fenómeno utilizando como instrumento metodológico la cuantifica-
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cion del mismo . 
Con ello cambió su objeto de estudio la psicología tradi-
cional , la conciencia, queda desplazada y es considerado como 
pura metafísica, su método introspectivo es reemplazado por. el 
método experimental. De esta manera, la física se convierte en 
el modelo de hacer ciencia. Así, históricamente, el modelo de 
las ciencias que ha ganado crédito para obtener reconocimiento 
de "status de ciencia" en toda investigación, es el modelo em-
pírico-analítico que se ha desarrollado para las ciencias de la 
naturaleza. 
El conductismo desarrolló bajo estas premisas, los hechos 
observables renunciando a todo aquello que no fuera registrable 
o medible, y un procedimiento general consiste en manipular de 
una manera observable cualquier condición, como parte de su me-
todología que renuncia a investigar todo lo que no es observa-
ble. Entonces, ¿hasta dónde es posible construir el objeto de 
estudio de la evaluación, que considere al alumno como una tota-
lidad y no fragmentado ilimitado al conocimiento memorístico, y 
que también, considere el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en una aproximación de sus determinaciones sociales de la eva-
luación, y con una lógica diferente, que nos posibilite a otras 
alternativas sobre el conocimiento de la evaluación?. 
El discurso actual para responder a esa pregunta enfrenta un fuer-
te obstáculo epistemológico que refleja las premisas positivis-
tas y pragmáticas que lo apoyan, dejándolo de abordar la evalua-
ción como fenómeno natural y no reconocer la determinación so-
cial para posibilitar una construcción diferente del discurso 
evaluativo tradicional. 
Ciertamente, según el recorrido histórico así lo demandan 
por la inercia del discurso evaluativo que evidentemente requie-
re una superación con una concepción epistemológica distinta. 
¿Podremos hacer una distinción terminológica entre eva-
luar y medir, estableciendo una separación misma?. 
Definitivamente tiene que ser de esta manera. Estas son 
justificaciones a la epistemología de la evaluación-motivación, 
por las razones antes explicadas. 
Tomando .en cuenta estas explicitaciones estamos en posibi-
lidades de darle a la evaluación una multidimensión y las deter-
minantes sociales que convergen en el ámbito escolar. 
La Terminología: Evaluar o Medir 
En los diversos autores antes mencionados se desprende una 
confusión de significados. Para muchos es la evaluación un si-
nónimo de medida, entendiendo por medida los exámenes. "Eva-
luar es una acción de juzgar, valorar, estimar el valor de las 
cosas no materiales".20 
"El conjunto de operaciones que tiene como objetivo deter 
minar y valorar los logros alcanzados por los alumnos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje con respecto a los objetivos 
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planteados en los programas de estudio" ; queda evidente que 
se evalúa el programa y lo resultante de ello determina el lo-
gro de los alumnos. 
Tomando este concepto en la terminología de Evaluación, 
¿el educador frecuentemente podrá valorar o juzgar las cosas 
no materiales? Hablando de seres humanos, son cualidades forma-
das en los alumnos. Mediante la manera actual de evaluación, 
que pone énfasis a la premisa conductista de la cuantificación 
de la conducta observable, ¿cómo es posible estimar el valor 
de una destreza o habilidad, si se produce una cuantificación 
del conocimiento? De esta forma, es inalcanzable en lo humano, 
por lo tanto, un abordaje social es importante. De esta manera 
lo más que se hará es una cuantificación arbitraria, porque, 
¿cómo se cuantifica un aspecto afectivo como son la formación 
de cualidades como parte del proceso educativo? 
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Si se utiliza el término más apropiado la "Docimología" 
que es la ciencia cuyo objetivo es el estudio sistemático de 
los exámenes, sobre todo los sistemas de calificación y del com-
portamiento de los examinadores y examinados". 
Ya le estamos dando una terminología científica a la ela-
boración y no le estamos dando un tratamiento explicativo de 
ésta en el proceso mismo de enseñanza-aprendizaje. De aguí que 
exista la confusión al respecto. 
"Evaluar en este sentido es para muchos hacer pruebas y 
aplicar exámenes, revisar resultados.... cuando en todo caso lo 
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que hacen es medir el aprovechamiento escolar". 
¿En qué medida se daría una connotación diferente al as-
pecto evaluativo actual que en nuestra práctica social en un 
momento dado, que nos pusiera en otro ángulo diferente? 
Tomando a la evaluación como un enfoque multidimensional, 
porque incluye no sólo el rendimiento escolar, el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, los planes de estudio, la calidad de los 
egresados, el alumno en su participación social, justificativo 
de una de nuestras hipótesis para esclarecer estos conceptos. 
Así mismo, analizar los fundamentos de la evaluación que es un 
proceso social, igualmente que la educación, por lo tanto se le 
debe dar un trato social en un momento dado en la práctica edu-
cativa. 
Por otro lado, medir se circunscribe al rendimiento esco-
lar , fundamentada en la cuantificación misma, en este sentido * * 24 
sí entramos a "la docimología y sus derivados la docimática" 
o la técnica de los exámenes. Aquí existe otro punto de la áis 
cusión, cuantificación de los resultados, más adelante, discu-
tiremos más ampliamente estos cuestionamientos en mi investiga-
ción. De momento, en los diferentes autores, existe confusión 
terminológica respecto al manejo de evaluar y medir, enfatizan-
do la evaluación término más amplio a la medición y rechazando 
la indagación de cómo asumió el aprendizaje, dónde y qué se 
aprendió., así como la teoría de enseñanza (didáctica), la teo-
ría del aprendizaje, en sí, lo más importante, la participación 
del alumno como parte del proceso social. 
¿Cuánto, pensando de esta manera en la medición escolar, 
se consigue en el sentido de logro obtenido en una calificación 
o nota al final de un proceso didáctico? 
Realmente se consigue poco, sólo se refleja cuanto memo-
rísticamente de acuerdo a lo que arbitrariamente nosotros los 
docentes pusimos como algo importante bajo nuestro criterio del 
autoritarismo pedagógico. ¿Qué en cuanto al criterio, la forma 
de pensar, de hacer las cosas, del proyecto de vida del sujeto 
y objeto de la educación? 
Poco, porque lo tomamos como un ser pensante dormido, sin 
voluntad, sin actividad, lo hacemos un animal irracional no 
siéndolo. Entonces, ¿qué es lo más importante en todo proceso 
educativo, la administración, la política, los planes y progra-
mas , la institución, el maestro o el alumno? Categóricamente, 
es el alumno, porque él es el juez y parte del hecho educativo, 
importantísimo, pues es esa perspectiva del alumno. 
¿Cuánto realmente se ignora con un sistema de medición 
como el nuestro? Se ignora que sabe, que no sabe, cómo lo sa-
be, gracias a que lo sabe, qué lo motivó al aprendizaje que sa-
be. 
La evaluación contempla un enfoque multidimensional y 
y sobre todo, un -proceso social desde el cual ambos términos 
se diferencian por la naturaleza de los mismos y se armoniza en 
una dicotomía conjugada distinta. 
Aunque reconocemos que el enfoque actual ha cambiado, 
pues, antes se medían los resultados obtenidos para clarificar 
al niño? hoy se examina para investigar las deficiencias y re-
mediarlas . 
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Dice Cardounel , que "debe aceptarse, como un postulado 
psicológico de carácter general, que todo el que trabaja siente 
la necesidad de aquilatar el producto obtenido con sus esfuer-
zos personales". ¿Esto es posible? sí, afirmativamente, pero, 
¿la forma de cómo se aquilata el producto obtenido'con sus es-
fuerzos personales es lo que se cuestiona? 26 
Una razón que Landsheere le concede a los "exámenes co-
mo medición, es cuando se aprovecha adecuadamente, como un 
Feedback (retroalimentación), entonces agrega, los exámenes 
existen de una manera poco menos que permanente en la vida". 
Nos preguntamos, ¿ésta será realmente la única manera de retro-
alimentar al alumno, sujeto y objeto de la educación, sólo cuan 
do hay una medición (examen) cada mes, o cada semana, en un pe-
ríodo escolar? o acaso, ¿no es parte de una estrategia docente 
el de retroalimentar a cada paso del cuestionaraiento diario? se-
guramente que es el placer del conocimiento conjugado día a día 
a través del diálogo. 
¿Cómo lograr que la evaluación produzca una motivación en 
un estado mayor que provoque mayor aprendizaje si sólo se inten 
ta en el examen el nivel de retroalimentación? Si es esta la 
manera poco menos permanente en la vida escolar para que existan 
los exámenes, francamente, creo es utilizada como un garrote o 
chicote para que camine el alumno y no motivarlo a un estado 
mayor en la que llegue al conocimiento por el mismo placer del 
conocimiento que lo forme en su proyecto de vida. 
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"Los examenes, dice Landsheere, marcan los puntos fina-
les de ciertas etapas? los concursos abren sus puertas a los 
elegidos; constituyen mojones en el camino, acontecimientos en 
el proceso educativo". Esta aseveración tiene poco significado 
si se reflexiona a partir de la compleja interrelación que dicho 
proceso supone entre las diferentes funciones de la evaluación 
social, (que estamos proponiendo), afectando y siendo afectados 
en diferente grado por los fenómenos psicológicos, antropológi-
cos, biológicos, influyendo tanto en las relaciones individua-
les (microeducación) como colectiva (macroeducación). 
Un análisis más profundo de esta aseveración nos lleva al 
siguiente planteamiento; pensado de esta forma de evaluación, 
¿será que los exámenes son el punto final de las etapas, (me 
imagino que del desarrollo del programa de la materia) o sólo 
marcó un grado o nivel en el proceso de la misma? 
Tendríamos que con el examen terminamos todo el proceso 
evaluativo y su respectiva interrelación con todo el proceso 
del quehacer educativo. 
La razón de esto es que no vamos en el proceso evaluativo 
en línea recta, el trayecto de la evaluación no es fijo, cada 
cual lo propone de una manera distinta en su confrontación con 
su realidad en el contexto social dado, y es siempre en forma 
ascendente, superando obstáculos. 
En un curso normal no se empieza con un no sabe y se si-
gue una trayectoria fija en donde se llegue a un final que diga 
sí sabe. Aproximarme a un- modelo evolutivo que refleje en todo 
sentido, y valore al sujeto y objeto de la educación, como lo 
que es un ser humano lleno de cualidades a desarrollar en donde 
no se inicia la formación en el mismo momento que decide insti-
tucionalizar su educación en un lugar llamado escuela, ni acaba 
su proceso de formación con ciertas etapas de los planes y pro-
gramas, porque no vamos en líneas rectas; tiene que ir en aseen 
so en donde las etapas sirvan como motivación y el aprendizaje 
sea innagotable como el hecho educativo mismo. 
En un punto final de ciertas etapas como evaluaciones 
allí, en los mojones del camino, ¿dónde queda el presente, el 
pasado y el futuro? ¿Cómo se medirían esos acontecimientos en 
el proceso educativo? Es inalcanzable en lo humano. Porque la 
educación es un pasado hecho presente con una práctica social 
futura en donde, después, posiblemente ya no sean las mismas 
exigencias sociales que tratamos de formar. En síntesis, no 
hay procedimientos para ello. Otra opción consiste en un nuevo 
modelo al respecto. La evaluación escolar reunirá las catego-
rías sociales de manera cooperativa, involucrando todos los 
sectores planificables del hecho educativo, es en el fondo eva-
luar todo el sistema de enseñanza-aprendizaje. 
Esta confusión terminológica en la literatura que aborda 
el tema, en la distinción fentre evaluar y medir, donde se apli-
ca básicamente la explicación de la teoría de la medición, al-
gunos ejemplos, para es el acto de comparar una medida 
con un estímulo y emitir un juicio basado en la comparación 7 
para " Lafourcade es una interpretación, una medida, en relación 
a una norma establecida. De ahí la tendencia a utilizar la me-
dición como sinónimo de evaluación. En resumen, la teoría de 
la medición es aceptada como referente único y sostén científi-
co de la evaluación, rechazando el desarrollo de una teoría de 
las evaluaciones. Al recontar la noción de aprendizaje, en 
desprecio mismo de aprender. 
Otro elemento en la discusión es la antinomia aprender 
para el examen o aprender para la vida. Si optamos por el pri-
mero, entonces es válida el aplicarlos, si elegimos el segundo, 
buscamos otros ángulos para hacerlo, aquí encontraremos una 
teoría evaluativa capaz de articular todos estos postulados pa-
ra mejorar la calidad de formación docente-discente, la cual 
planteo en los siguientes términos, epistemología hacia evalua-
ción-motivación. 
La pregunta esperada entonces ¿qué se evalúa con la eva-
luación, sólo el conocimiento del alumno? Hay muchos aspectos 
a evaluar. La teoría de la enseñanza, la teoría del aprendiza-
je en donde existe una ruptura epistemológica que discutiremos 
más adelante; se evalúa el programa, los objetivos, los logros 
que pretende la institución en relación al perfil de la carre-
ra, al alumno en su rendimiento "podría entenderse como conjun-
to de habilitaciones más caracterizante de un campo dado (habi-
litación como una entreinformación teórica y capacidad para ro-
tarlos convenientemente toda vez que se necesite) que un sujeto 
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posee m m o conecciones del aprendizaje efectuado-'4. 
ni «ólo medimos conocimientos ¿cómo es posible esto? Es 
.T^ t.ir en términos piagetanos como medir la totalidad de 
'"'ictui^ s cognoscitivas del individuo en cada etapa de la 
evolución psicológica del desarrollo humano. Esto de la estruc-
tura cognoscitiva lo hace imposible de llegarla a alcanzar. 
¿Cuál sería otra forma de evaluar entonces? Como parte de una 
evaluación del aprovechamiento escolar hay justificación para 
desarrollar un programa de evaluación en articulación con la 
teoría didáctica y la teoría del aprendizaje. 
¿Por qué los estudiantes han de ser capaces de descubrir 
de repente, por sí solos en el momento del examen, la solución 
de aplicaciones geométricas originales (o de otras áreas del 
conocimiento) si no pudieron hacerlo durante el programa esco-
lar anual? Es difícil reconocerlo pero es ya una recurrencia 
generalizada, de allí que el alumno se vea chasqueado y el exa-
men quede también cuestionado. El problema radica en la ruptu-
ra epistemológica entre la teoría de la enseñanza (didáctica) y 
el examen; pero, ¿cómo armonizar estos hechos educativos si 
tampoco hay congruencia con una teoría del aprendizaje? 
Otra perspectiva en este tipo de análisis, Martha Cassa-29 rini , cita a J. Sarramona, que dice que se puede admitir un 
conjunto de disciplinas llamadas ciencia de la educación, y este 
enfoque interdisciplinario agrava más los planteamientos hechos 
anteriormente en mi investigación, que estudian el hecho educa-
tivo desde ángulos muy específicos, y que esto no excluye a la 
pedagogía al ser una de dichas ciencias, ya que "se ocupa del 
carácter normativo o general del fenómeno educativo". 
En resumen, mucha de la complejidad del problema pedagógi-
co radica en dos posibilidades: o las ciencias de la educación 
renuncian a su utopía integradora y aceptan los puntos de algu-
nas disciplinas desde las perspectivas epistemológicas de las 
mismas o tratan de construir una nueva(s) disciplináis). 
Me parece que esto de la primera posibilidad acontezca es 
la esperanza para que la pedagogía se engrandezca al recuperar • 
el carácter normativo en el enfoque interdisciplinario de las 
ciencias de la educación que estudian el hecho educativo. 
Con este enfoque interdiscplinario se puede llegar a la 
síntesis del conocimiento y procesos que le dan unidad al hecho 
educativo. 
Martha Cassarini agrega, que dicha síntesis se hace nece-
saria para otorgar bases científicas a la normatividad pedagógi-
ca . 
Entonces, si la pedagogía conlleva una ardua tarea de ar-
ticular los procesos educativos, ¿cuál sería el hecho que dé el 
estatuto científico de su existencia? 
"La pedagogía sólo podrá mantener su identidad como dis-
ciplina científica independiente si conserva la normatividad 
como principio irrefutable en su justificación epistemológica"^ 
En síntesis, al recuperar la pedagogía su normatividad en 
el discurso de la interdisciplinariedad, fragmentó en mil peda-
zos aquella unidad y esos pedazos no pueden reunirse. A menos 
que se detecten esos obstáculos epistemológicos, ideológicos y 
político-sociales y se les dé el trato intelectual por parte de 
- los interesados en esta cuestión. 
Asumir una posición pretenciosa de creer que, porque sean 
incorporados a todas las ciencias, ya logramos su integración, 
en la actualidad esto es lo que sucede, en la formación de do-
centes en nuestras universidades. En donde se intenta balancear 
en cada docente un abanico amplio de formación filosófica, psi-
cológica, sociológica, antropológica y biológica, en cierta 
forma son ya en nuestra práctica, perspectivas parciales, que 
conducen a una mayor fragmentación de dicha práctica. 
La pregunta es: ¿puede la evaluación del rendimiento es-
colar, acaso, ser dictada por la sociología, la psicología y 
otras disciplinas? Esto sería, o da lugar, a las reducciones en 
el desarrollo científico de la educación, que desembarcaría en 
una fragmentación mayor de la práctica. 
A menos que se rompa con esta "normatividad"y el sistema 
clásico (obsoleto) de las mediciones tradicionales, los mismos 
se podrán reconstruir desde una perspectiva teórica amplia para 
mejorar la práctica social del hecho educativo. 
Así, y sólo así, se abren al pedagogo nuevas ópticas para 
la superación del actual discurso y la construcción del discurso 
evaluativo-motivacional desde, el enfoque epistemológico en la 
investigación educativa. 
La ejemplificación- dice Martha Cassarini^ "sugerentemen-
te, dos problemas nos sirven. Una constituye la normatividad 
ejercida 'naturalmente' en cualquier hecho educativo y la misma 
convertida» en objeto de estudio e investigación. Agrega- que 
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se tiene la sospecha que muchos no precisan estas diferencias; 
de allí las 'recetas masivas' de 'cómo hacer bien las cosas'. 
Aquí se descubre la gran carencia de investigación educativa y 
también la gran necesidad de desarrollarla". 
El segundo ejemplo -añade- la curricula (para nuestra in-
vestigación sería la evaluación del aprovechamiento escolar) 
donde los conocimientos pedagógicos normativos (no cuestibna-
dos) auxiliados por las ciencias de la educación (considerados 
saber científico) constituyen un "collage informativo" de tipo 
generalista. La ausencia de investigaciones educativas (básica 
o aplicada) impide precisar y seleccionar con mayor rigor el co-
nocimiento. Luego, la curricula (para fines de nuestra investi-
gación es la evaluación tradicional) reproduce esta generaliza-
ción imprecisa y dispersa. 
En síntesis, llegó la hora de que la educación se libere 
de una cantidad de métodos y vicios que parecen casi imposible 
de desterrar y que constituyen tradiciones y mitos prácticamen-
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te inamovibles. Sigue diciendo Manuel Fermín , "la formación 
profesional de nuestros educandos ha adolescido siempre de es-
casa información para aprender y usar nuevas y modernas técni-
cas de evaluación". 
Nuestra razón fundamental de nuestra investigación, así 
puestas las cosas, "tenemos que encontrar los métodos y crite-
rios que nos permitan tomar decisiones de manera racional; esto 
es, que nos capaciten para formular una política del conocimien-
to, coherente con nuestras especificidades institucionales, y 
para conocer que influye para adoptar las mejores opciones".^ 
En conclusión, nuestra investigación queda fundamentada 
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C A P I T O L O II 
LA EPISTEMOLOGIA DE LA INVESTIGACION-ACCION 
Y SU EVALUACION 
La investigación-acción suscita mucha controversia. La 
controversia acerca de la producción del conocimiento en la 
ciencia social, generalmente, gira alrededor de la ideología y 
de los partidos. La importancia de este estudio es esclarecer 
parcialmente los conceptos epistemológicos en que se dan las 
controversias. Por lo tanto, jne xémitiré a los aspectos epis-
temológicos -más que la sociología- de esta forma de investiga-
ción y su respectiva evaluación. 
Existen cinco posiciones epistemológicas relevantes a la 
ciencia social contemporánea: el empirismo, el positivismo ló-
gico , el estructuralismo, el pragmatismo y el materialismo dia-
léctico. Estas posiciones epistemológicas difieren sobre la in-
vestigación-acción y su respectiva evaluación en lo relativo a 
la teoría y la práctica. Además, de la producción de los cono-
cimientos , la modificación de la realidad? ideología, ciencias, 
y por /lo tanto requiere un resumen drástico de las diferentes 
posiciones epistemológicas, dando respuesta a seis preguntas 
que se han formulado. Las primeras delimitan el campo de la 
ciencia de la epistemología, y las respuestas definen las dife-
rencias básicas entre las distintas posiciones epistemológicas -
Las últimas cuatro preguntas se refieren a los objetivos especí-
ficos de este estudio. Las preguntas son: 
1. ¿Cómo produce conocimiento el ser humano? 
2. ¿Cómo justifica el ser humano el conocimiento? 
3. ¿Cuál es la relación entre teoría y práctica? 
4. ¿Cuál es la relación entre valores e ideologías y 
ciencia? 
5. ¿Cuáles son las implicaciones de lo anterior para la 
investigación-acción? 
6. ¿Cómo se evalúa la producción del conocimiento? 
Para cada escuela epistemológica existe una posición. 
Evidentemente la posición no existe porque están sujetas a dife-
rentes interpretaciones, lo que complica más la situación. Se 
presenta la que se considera lo más representativa de cada una, 
el interés no consiste en analizar la historia intelectual de 
las distintas posiciones, ni siquiera sus autores, tampoco se 
trata de definir su importancia en la investigación científica, 
sólo su parámetro de evaluación. 
I. Marco Conceptual. 
La investigación es la producción del conocimiento. La 
acción es la modificación intencional de una realidad dada, es-
ta acción implica modificaciones a una realidad independiente 
de que tenga, exista o no. La evaluación es la indagación so-
bre el proceso de la producción del conocimiento, y que permi-
ten detectar las características de este proceso y buscar una 
explicación a los mismos, rebasando la parcialidad de atender 
sólo a algunos resultados del conocimiento. La investigación-
acción es la producción de conocimiento para guiar la práctica, 
y conlleva la modificación de una realidad dada como parte del 
proceso investigativo. La evaluación es la indagación detectan-
do las características y buscando explicación de las mismas. 
1. Empirismo. 
Los empiristas mantienen que el hombre produce conoci-
miento por la observación de la naturaleza. El hombre justifi-
ca sus conocimientos demostrando su correspondencia con la rea-
lidad. La teoría y la práctica no se relacionan en el proceso 
de producción del conocimiento. La práctica de la observación 
figurará en todo lo que se requiere para producir conocimientos. 
Se considera que la experiencia sensorial se convierte mecánica-
mente en percepciones y ésta automáticamente conduce al conoci-
miento. La teoría es vista como la proyección de los fines del 
hombre sobre la naturaleza. La observación es la medida del co-
nocimiento. Por lo tanto, la ciencia debe ser libre de valores 
y al estar basada en criterios de observación directa y mental 
de la realidad, puede ser no valorativa. 
La investigación-acción para el empirista es simplemente 
la actividad práctica, sea esta política, religiosa, social, 
cultural o educativa: pero sin ninguna relación con la investi-
gación científica. La evaluación sería según esta posición 
epistemológica absolutista que parte del observador a través de 
las sensaciones que sé convierten en percepciones que conducen 
al conocimiento; pero, al carecer de un valor esta evaluación 
es carente de validez, es decir, que garantice la producción 
misma del conocimiento, porque si la observación es la medida 
del conocimiento se confunde la observación con lo inferido del 
observador. No teniendo un criterio específico de evaluación. 
2. Positivismo Lógico. 
La producción del conocimiento comienza con la postula-
ción de una hipótesis. La comprobación de la hipótesis tiene 
lugar cuando se confronta un marco teórico y la realidad. La 
realidad consiste en hechos y eventos relevantes que se identi-
fican mediante conceptos, supuestos teóricos y preguntas direc-
tivas. Es el marco teórico lo que define la realidad. Definien 
do la realidad misma, en el sentido de que deben ser construidos 
de acuerdo a investigaciones previas, y a teorías empíricas, de-
rivadas de ésta. Este material luego es evaluado según crite-
rios propios del modo de explicación. La justificación del co-
nocimiento no puede corresponder con la realidad, dada la posi-
ción relativista sobre la posibilidad de más de una teoría cien-
tífica para explicar los mismos fenómenos. Por lo tanto, los 
criterios de justificación se reducen al método. Convirtiéndose 
el relativismo en la fuente básica del positivismo. La otra 
fuente del relativismo se deriva de la relación entre teoría y 
práctica. Se basa en la observación como la forma de producción 
de conocimientos igual que la empirista. La práctica de la ob-
servación se deriva de la teoría, y la teoría a su vez se deriva 
de la observación antecedente. La teoría no contiene valores, 
exceptuando aquellos valores inherentes al método científico y 
aquellos que no influyen en la objetividad científica. Sobre 
estas bases realizan la investigación-acción. La evaluación 
queda por lo tanto a la teoría, la hipótesis, el método en una 
selección de parte del observador y guía de la investigación que 
nos conduce a las bases relativistas, según criterios propios 
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del modo de explicación. 
Con la clasificación de las ciencias por el positivismo, 
la evaluación quedó dentro de esta cientificidad. La base fun-
damental de la evaluación es la psicología conductista que a la 
vez se fundamenta en las ciencias naturales, la física, de don-
de toma el método experimental, dándole a la evaluación un esta 
tuto objetivo, por cuanto debe ser la cuantificación de la con-
ducta observable, tomando esa cuantificación de las matemáticas. 
De esta manera se quiso desprender del empirismo. Reduciéndose 
a un método empirista-analítico que se caracteriza porque sólo 
tolera un tipo de experiencias definidas por ellas mismas, la 
observación controlada que se quiere en la organización de un 
campo aislado de circunstancias reproducibles y la pretensión 
de obtener no sólo hipótesis lógicamente correctas por la vía 
educativa, sino empíricamente certeras. Es así como el conduc-
tismo se desarrolló bajo la premisa de atenerse exclusivamente 
a los hechos observables, renunciando a todo aquello que no fue-
ra registrable o medible. Fundamentándose el discurso actual 
en la teoría de la medición. 
Asi, la inclusión de la teoría de la medición en el dis-
curso actual de la evaluación lleva el lastre de una serie de 
mediciones previas, que permiten explicar su deformación o por 
lo menos su simplificación? a la vez el empleo de la estadísti-
ca genera un efecto de cientificidad en los planeamientos de la 
evaluación. Esto, de la teoría de la medición en la evalua-
ción ha impedido construir un enfoque distinto a una teoría 
evaluativa que haga de la evaluación una verdadera producción 
del conocimiento. 
3. Estructuralismo 
El conocimiento se produce transformando el material cru-
do del conocimiento abstracto (generalidad I) en un producto acá 
bado de conocimiento concreto (generalidad III), mediante un mo-
do de producción de conocimiento (generalidad II). Los criterios 
de justificación del conocimiento se reducen al método. No es 
el producto lo que caracteriza y clarifica la reflexión sino más 
bien, el método o métodos de reflexión. La relación entre la 
teoría y la práctica opera en dos niveles. Primero, existe la 
distinción entre conocimiento y realidad que forman dos esferas 
claramente separadas. El conocimiento busca apropiarse de la rea 
lidad, pero la realidad misma no constituye el objeto de conoci-
miento . 
El objeto de conocimiento es la práctica teórica que no de-
be confundirse con el objeto real. La unidad entre teoría y prácti^ 
ca consiste en la práctica teórica, la producción de conocimientos 
que ocurre enteramente dentro del pensamiento. La ciencia está li-
bre de los valores, excepto de sus propios valores internos. La 
ideología es la antítesis de la ciencia. Todo ello se combina para 
rechazar la investigación-acción, que se basan en las mismas razo-
nes de positivismo lógico. La evaluación sería la forma que se 
utiliza el modo o el método de reflexión ya que el conocimiento 
busca apropiarse de la realidad y la realidad no constituye el ob-
jeto de conocimiento que ocurre enteramente dentro del pensamiento 
como una práctica teórica. Luego entonces carece de 
un criterio sólido de evaluación, reduciéndose a los supuestos 
positivistas y empírico; y acepta, luego entonces, la teoría de 
la medición en la evaluación, fundamentando así un discurso ba-
jo las mismas premisas de la psicología conductista de medir 
las conductas observables cuantificables. 
4. Pragmatismo 
Comienzan sus supuestas teorías con una crítica del pen-
samiento tradicional europeo, especialmente se critica el divor-
cio entre teoría y práctica. La causa del divorcio ha consis-
tido en la búsqueda del hombre por alcanzar seguridad en un 
universo., cambiante. Y el efecto neto y el contenido, tanto de 
la religión como de la filosofía, fue el mismo, a saber, el di-
vorcio entre teoría y práctica. El hombre a sí mismo buscó 
trascenderse a sí mismo. La epistemología pragmatista afirma 
que los objetos del conocimiento son definidos por operaciones 
activas. El conocimiento es eventual más que antecedente. Es 
un producto que surge de la acción humana. El hombre pensante, 
quien se halla, él mismo, enteramente dentro de la naturaleza 
puede ejecutar operaciones mediante las cuales la naturaleza se 
convierte en objeto de conocimiento y, además en forma concer-
niente , sirve a fines humanos. El objeto del conocimiento es 
un objeto construido, existencialmente producido. La produc-
ción del conocimiento comienza con problemas prácticos. La 
ciencia es una actividad. Es un modo de actuar práctico, diri-
gido. 
El objetivo de la ciencia es la solución de problemas 
prácticos. Los valores son fines que guían la conducta hacia la 
solución de problemas. Para conocer un objeto, éste tiene que 
cambiar. Lo que guía a la acción tiene que ser traducible a 
operaciones concretas, por ello se denomina operacionalismo o 
instrumentalismo. 
La justificación del conocimiento se juzga por las conse-
cuencias de una operación. Si satisface las predicciones de la 
idea directriz, maximiza los valores apropiados y resuelve la 
situación problemática entonces se justifica el conocimiento. 
La propiedad de la intencionalidad, la búsqueda de obje-
tivos en la investigación pragmática, evocan el asunto de la re-
lación entre valores y ciencia. Los valores se refieren al ^ ele-
mento intencional de la conducta humana. La ciencia es activi-
dad intencional, por lo tanto, los valores forman parte ae la 
investigación científica. Los valores guían la acción, y no 
puede existir el conocimiento sin la acción. Son juicios de re-
laciones externas. Los valores son producidos por los mismos 
procedimientos. Valores y hechos están íntimamente relacionados 
con la producción del conocimiento. Valores y ciencias, y con-
juntos sistemáticos de valores y juicios valorativos (es decir, 
ideologías) y ciencia, también forman parte de la misma cualidad. 
Los valores, como el conocimiento sólo son posibles por la unión 
entre teoría y práctica. 
La investigación-acción es investigación científica, se-
gún la posición pragmática; corresponde a la visión propia del 
pragmatismo sobre cómo produce y justifica el conocimiento el 
hombre que están respaldados por la unión entre teoría y prácti-
ca, y al lugar de ideología y valores en el proceso de la pro-
ducción del conocimiento. 
La evaluación será entonces, toda la correspondencia con 
la justificación y la producción del conocimiento útil y de in-
terés para el sujeto, respaldados por la unión entre teoría y 
práctica como es el uso justificado de las pruebas de todo tipo, 
desde que empezó la innovación en este sentido de los tests de 
inteligencia en Francia por Binnet, la cual es, desde entonces, 
utilizada en América y cuyo empleo le parece solamente capaz de 
responder a la preocupación de una verificación experimental que 
debe ser la única guía de los examinadores, siguiendo prácticas 
conductistas de control de la conducta. Se fundamenta el dis-
curso pragmatista de la evaluación en las premisas de la psico-
logía conductista, rechazando todo lo que no se fundamente en la 
teoría de la medición. 
5. Materialismo Dialéctico. 
En lugar de visualizar al hombre como una categoría abs-
tracta, Marx trata con el hombre socio-históricamente; así es la 
forma de cómo produce el hombre conocimientos, se trata de un 
asunto socio-histórico. La pregunta entonces se transforma: 
¿cuál fue le proceso mediante el cual el hombre produjo . conoci-
miento? y ¿cuál ha sido la evaluación de los procesos y estruc-
turas relacionados con la producción del conocimiento? Debe ser 
abordado en la búsqueda de respuestas en el contexto histórico y 
social específicos. Entonces tiene un marco teórico, o sea, el 
materialismo histórico. Esto se centra en el "homo faber", don-
de la sobrevivencia humana no está garantizada, se tiene que pro 
as 
ducir su subsistencia. 
Las implicaciones epistemológicas de lo anterior signi-
fican que entre lo material (los ambientes natural y social ob-
jetivos) y lo ideal (la inteligencia humana) no hay ni sujetos 
ni objetos estáticos de la realidad. En cambio, existe la pra-
xis, la unión dialéctica de la práctica basada en los sentidos, 
y de una inteligencia humana comprometida en actividad social 
creadora, selectiva (crítica). 
Las necesidades humanas, definidas socio-históricamente 
dentro de contextos concretos, constituyen el punto de partida 
para la producción del conocimiento, que son productos de la 
propia actividad. Se intenta mediante la praxis, la unión en-
tre la teoría producida por la inteligencia humana activa, crí-
tica y creadora y la práctica, o interacciones basadas en los 
sentidos, con el ambiente natural y el ambiente social del hom-
bre. El conocimiento es una comprensión del cambio. Los resul-
tados concretos de procesos de transformación dependen de fac-
tores externos que condicionan las transformaciones internas. 
Estos se denominan condiciones. 
En el análisis dialéctico, se refiere a la noción de la 
contradicción la unidad de opuesta. El uno no puede existir 
sin el otro, forman la misma categoría conceptual básica a pe-
sar del hecho de que son opuestas. 
Las tareas concretas del análisis dialéctico dentro de 
la praxis, requiere la determinación de los parámetros de la 
construcción relativa-analítica bajo estudios, incluyendo un 
análisis de las contradicciones relevantes; la determinación de 
la transformación o transformaciones deseadas; el análisis de 
las condiciones relevantes y un posible impacto sobre las posi-
bilidades de transformación y mecanismos para la continua eva-
luación y ajuste de la praxis social descrita. 
La justificación del conocimiento es posible por refe-
rencia a la praxis social concreta. Es un constante estar ha-
ciendo . 
La relación entre teoría y práctica es aquella de la 
unión dialéctica de la praxis. La práctica guiada por la teo-
ría . Las relaciones entre valores e ideologías con la ciencia, 
se definen por las supuestas sociales del materialismo históri-
co , cimiento del materialismo dialéctico. La ciencia en su ac-
tividad social, intencional. El hecho de que la ciencia traza 
fines que la guíen constituye una cuestión de valores. Los va-
lores guían la producción del conocimiento en los niveles del 
sentido común, ideología y ciencia. Las diferencias entre ideo 
logia y ciencia, son puramente cuantitativas. 
En resumen, los valores conforman parte de la ciencia, 
como también de cualquier otra actividad humana. La ideología 
y la ciencia son ambas formas de producción de conocimiento que 
difieren en grado, no en especie, con referencia a explicita-
ción, rigurosidad, sistematización y conciencia, en el proceso 
de producción de conocimiento. Se da lugar a la investigación-
acción como parte importante de una concepción epistemológica. 
La evaluación, desde esta posición epistemológica, es un 
análisis dialéctico refiriéndose a la noción de la contradic-
ción de opuestos dentro de la praxis, requiere determinación de 
los parámetros de la construcción relativo-analítica, la deter-
minación de la transformación y la elaboración y ejecución de la 
acción son entre otros los mecanismos continuos de la evaluación 
en relación al ajuste de la praxis social descrita. Es la única 
posición que rechaza la teoría de la medición como parte funda-
mental de un discurso evaluativo. Y poniendo a la evaluación en 
una actividad socialmente determinada con su objeto de estudio. 
Se espera que los análisis de las distintas escuelas epistemo-
lógicas proporcionen elementos para la clarificación de la con-
troversia sobre la investigación-acción. Esta forma de evalua-
ción de la investigación social científica no es una cuestión 
teórica; debe basarse en la habilidad de investigadores de desa-
rrollar afectivas y eficientes metodologías congruentes con el 
objeto de la acción evaluativa que produzca un conocimiento so-
cial -que oriente el progreso humano como parte del proceso mis-
mo de la investigación. 
Es posible afirmar que existen tres modos de explicación, . 
modos de generalización o criterios de evaluación, utilizando 
ampliamente en las ciencias sociales contemporáneas, criterios 
lógicos mediante loscuales se evalúa el conocimiento cuando se 
afirma "y ha sido explicada". Lo que interesa es la forma como 
se presenta, el juicio lógico lo que constituye una explicación. 
Los modos de explicación con los causales lineales, cuya 
forma básica es "A influye sobre X" y que basa su explicación 
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sobre influencias externas; y la teológica cuya forma básica es 
"A realiza o ejecuta el fin o la función X", y que basa sus ex-
plicaciones sobre los fines y las funciones que las estructuras 
o procesos realizan o ejecutan; además, del modo dialéctico de 
explicación que se describe en el texto. 
Los empíricos tienden a considerar el modo de explicación 
causal-lineal como el único científico. También lo sostienen 
los positivistas lógicos. Los materialistas dialécticos prefie-
ren criterios dialécticos de evaluación, aunque esta posición 
tenga una fuerte mezcla de explicaciones causales lineales en 
relación con los factores externos que condicionan las transfor-
maciones internas. 
Los pragmáticos no tienen ninguna preferencia especial 
sobre modos de explicación, ya que sus criterios de justifica-
ción de conocimientos se basa exclusivamente en la utilidad. 
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C A P I T U L O III 
/ 
LA EPISTEMOLOGIA DE LA EVALUACION-MOTIVACION 
La evaluación-motivación suscita mucha controversia. Es-
ta controversia tiene que ver desde la producción del conoci-
miento en la ciencia social en donde generalmente, gira alrede-
dor de la ideología y los partidos. La importancia de este es-
tudio es proponer parcialmente los contextos epistemológicos en 
que se dan las controversias. Por lo tanto, me limito a los 
aspectos epistemológicos más que a la sociología, de esta forma 
de evaluación. 
Las cinco posiciones epistemológicas más relevantes a la 
ciencia social contemporánea son: el empirismo, el positivismo 
lógico, el estructuralismo, el pragmatismo y el materialismo 
dialéctico. Estas posiciones epistemológicas difieren sobre la 
teoría, la práctica, además de la realidad, ideología y ciencia. 
Sin embargo, en relación a la evaluación han seguido las premi-
sas de la psicología conductista con todas sus mediaciones. 
Mediaciones que le han dado un estatuto científico por cuanto 
se apoya en la física de donde tomó el método experimental para 
hacer de los conductos observables su medición, y de la matemá-
tica tomó la cuantificación estadística de ahí que toda la eva-
luación se fundamente en la teoría de la medición. Siendo las 
más relevantes las posiciones epistemológicas del pragmatismo y 
del materialismo dialéctico. El empirismo con todos sus pro-
blemas , le da al observador en forma absolutista a través de 
las sensaciones que se convierten en percepciones que conducen 
al conocimiento, la base para evaluar. Es carente de validez 
porque lo observado puede ser confundido por las sensaciones 
del observador, no siendo éste un criterio definido para eva-
luar, por lo tanto, no existe evaluación-motivación. 
El positivismo lógico construye la evaluación en base a 
la teoría, la hipótesis, el método en una selección de parte 
del observador y guía de la investigación que nos conduce a las 
bases relativistas, según criterios propios del modo de explica 
ción. Sin embargo, a partir de la clasificación de la ciencia 
realizada por el positivismo, la evaluación queda dentro de es-
ta cientifidad con una serie de mediaciones previas, que permi-
ten explicar una deformación o por lo menos una simplificación; 
de allí que la teoría de la medición sea la que impera y que ha 
impedido que se construya un enfoque distinto a una teoría eva-
luativa v¿ue haga de la evaluación una verdadera producción de 
conocimientos o aprendizajes. 
El estructuralismo construye la evaluación sobre el modo 
o el método de reflexión, ya que el conocimiento busca apro-
piarse de la realidad y la realidad no constituye el objeto de 
conocimiento que ocurre enteramente dentro del pensamiento como 
una práctica teórica. Reduciéndose a los supuestos positivis-
tas y empíricos; aceptando la teoría de la medición como una al-
ternativa fundamental de su discurso evaluativo. 
El pragmatismo fundamenta la evaluación en la correspon-
dencia con la justificación y producción del conocimiento útil 
y de interés para el sujeto respaldados por la unión entre la 
teoría y la práctica. Siendo los tests en los grados más so-
fisticados la forma experimental guía del examinado, siguiendo 
prácticas conductistas de control de la conducta. Por lo tanto 
se fundamenta en la teoría de la medición que impide un nuevo 
enfoque evaluativo. 
Hasta aquí las escuelas epistemológicas se fundamentan 
fuertemente en la teoría de la medición tanto en la teoría como 
en la práctica. 
El materialismo dialéctico construye una evaluación dife-
rente dando una oportunidad para fundamentar una teoría distin-
ta de evaluación. 
La evaluación, desde esta posición epistemológica, es un 
análisis dialéctico refiriéndose a la noción de contradicción 
de opuestos, dentro de la praxis que requiere determinación de 
los parámetros de la construcción relativa-analítica, la deter-
minación de la transformación y la elaboración y ejecución de 
la acción, son entre otras, los mecanismos continuos de la eva-
luación en relación con el ajuste de la praxis social descrita. 
Es la única posición que rechaza la teoría de la medición como 
parte fundamental de su discurso y pone a la evaluación en una 
actividad socialmente determinada con un objeto de estudio. 
Esto requiere de los educadores la habilidad de desarrollar 
efectivas y eficientes metodologías congruentes con el objeto 
de la acción educativa que produzca un conocimiento social que 
oriente el proceso humano, como parte del proceso mismo de la 
investigación. 
Metodología de la Evaluación. 
La metodología de la enseñanza permite al docente encau-
zar el aprendizaje de los alumnos a partir de objetivos previa-
mente definidos, es decir, orienta al educador en la solución 
del problema de cómo enseñar una vez que decidió qué enseñar y 
su respectiva evaluación. 
Es necesario a nivel superior, encontrar alternativas que 
intenten resolver los propios problemas metodológicos; dado el 
carácter de formación del perfil profesional que se pretende, y 
a la vez, las cualidades relativas al proyecto de vida del estu-
diante, lo cual será su "modus vivendis" o forma de servir a la 
sociedad cambiándola o transformándola, se escogerá la técnica y 
procedimiento adecuados que permitan a educadores y educados la 
mejor manera de evaluarse satisfactoriamente la estrategia do-
cente, o sea, la orientación de cómo enseñar una vez que decidió 
el qué enseñar, aplicándolo a la metodología explicativa de eva-
luación del proceso de aprendizaje y enseñanza. (Ver gráfica 1). 
Así mismo, deben seleccionarse la técnica y procedimien-
tos que permitan al educador y educandos ver los logros escola-
res en función del rendimiento escolar, es decir, el conjunto de 
habilidades más caracterizantes de un campo dado (habilitación 
como una combinación entre la información teórica) y capacidad 
para usarla convenientemente cada vez que se necesite que un su-
jeto posee como consecuencia del aprendizaje efectuado. La eva-
luación así toma una multidimensión. 
Estrategia Docente de la Evaluación 
(Gráfica 1) 
En síntesis, la evaluación del logro escolar tendrá una 
doble función: multidimensional, por parte del docente, los lo-
gros en base a los elementos que componen la teoría general de 
la enseñanza, la Psicología del aprendizaje, (teoría de aprendi-
zaje) la metodología didáctica (teoría de instrucción), los lo-
gros institucionales, sus respectivas políticas, filosofía, an-
tropología, sociología y etnografía. La participación del su-
jeto cognoscente o el sujeto que aprende como parte móvil del 
proceso educativo y sus interacciones entre los mismos y los 
interrogantes que suscitan 
Es en ésta donde se establecen esas relaciones complica-
das entre los objetivos educa^tivos, los medios teóricos, la 
práctica de evaluación, las relaciones de profesores-alumnos. 
Estas relaciones son el estudio sistemático (desde esta metodo-
logía) del objeto de estudio de la teoría de la evaluación-mo-
tivación. (Ver gráfica 2). 
La evaluación es parte vital de la planeación educativa, 
y por lo tanto, tiene que partir de una política de la que se 
derivan las metas, operando en base a los indicadores para co-
nocer , criticar y evaluar los resultados del logro escolar y su 
rendimiento. Sería un constante interrogar la naturaleza a par 
tir de un corpus teórico, con la elaboración de hipótesis que 
orienten y vigilen epistemológicamente el proceso de enseñanza-
aprendizaje que produzca conocimiento científico. 






















Los que intervienen en la evaluación como proceso son 
los integrantes del programa ó acción evaluada, ya que ellos 
son, en última instancia, quienes cuentan con elementos sufi-
cientes para emitir juicios y proponer correcciones, será una 
evaluación sociálmente determinada. 
Fundamentación Metodológica. 
Al abordar la evaluación escolar, o la que se refiere al 
logro y rendimiento escolar, no hay marcada diferencia entre un 
autor y otro, generalmente existe una continuidad lineal en la 
manera que la abordan los autores sobre el tema, esa continui-
dad sería en cierta medida una inercia del conocimiento evalua-
tivo por cuanto es un fuerte obstáculo epistemológico para cons-
truir una teoría evaluativa distinta, a la que actualmente se 
fundamenta en la teoría de la medición. 
El conocimiento como proceso se impone en contacto con 
la realidad. Así la práctica de la evaluación escolar, como 
práctica social, es punto de partida y de llegada en el proceso 
de evaluación. Este en cierta medida debe ser el objeto de es-
tudio de la evaluación. Definitivamente la evaluación es una 
actividad socialmente determinada. Abundando en la literatura 
sobre el tema, a la parte técnica, es decir al problema de los 
instrumentos. Estos se fundamentan en la psicología conductis-
ta en un intento de adquirir un estatuto de ciencias, retomando 
la lógica determinante de las ciencias naturales -la física-
donde restringe su objeto de estudio, del hombre, reduciéndolo 
a los fenómenos conductuales observables en el sujeto, mante-
niéndose fiel a la tradición positivista que reconoce como cien-
tífica lo que puede ser verificable, no sólo a través de la ob-
servación empírica, sino por la posibilidad de controlar la pro-
ducción del fenómeno utilizando como instrumento metodológico 
la cuantificación del mismo. 
Eji estos términos, los autores actuales confunden, la 
evaluación con medir con bases del positivismo y el conductismo, 
al tratar de controlar las conductas observables cuantificables, 
dándole así el efecto de cientificidad; de allí que los textos 
sobre el tema tengan poca diferencia entre si. 
Concepciones y Prácticas más comunes. 
Algunos piensan que indicándoles los textos o apuntes pa-
ra leer e instalándoles a seguir exposiciones del titular, los 
supuestos son que el aprendizaje es un mecanismo básicamente in-
telectual y una cuestión lógica-racional. Los aspectos de la 
personalidad cuentan poco para dicho rol. Así se conforman con 
saber la materia, es suficiente y la didáctica tiene poco lugar 
en el proceso enseñanza-aprendizaje. Un conjunto de pruebas se-
rá suficiente para evaluar. 
Otros piensan que el alumno aprende sólo si el profesor 
produce una planeación detallada. El supuesto es una modifica-
ción de la conducta. 
Metodología Evaluativa desde un Enfoque Integral. 
La actividad evaluativa en el plano de la carrera perci-
bida como una totalidad, en relación a la determinación de los 
logros de la carrera, los logros institucionales y los logros 
de los cursos. 
Se espera que el egresado tenga visión totalizante de 
los conocimientos, visión para encarar la realidad, adquirir 
avances, habilitación para obrar. Esto nos lleva a la estra-
tegia del logro de la carrera, fundamentándose en principios y 
normas, tales como: integralidad, participatividad, uso de in-
formación , variedad de métodos, validez, suficiencia. 
Los criterios en los que se fundamenta tal tipo de eva-
luación no encuentran en el ámbito universitario suficiente ar-
ticulación como parte de la práctica convencional de la misma. 
Es por eso que resulta escasamente válida la información resul-
tante del uso indiscriminado de pruebas objetivas y una frag-
mentación artificial del conocimiento. 
Escasean criterios que nos digan que el alumno ya está 
posibilitado para utilizar la información; no hay criterios 
para saber cómo se va logrando mayor capacidad crítica. 
La preocupación por los exámenes, las notas, los crite-
rios cuantitativos y sus características de incentivos extrín-
secos suele contribuir para que los alumnos pierdan motivación 
para aprender a ser más, a persistir en la búsqueda de signi-
ficados de lo que se aprende y ansiar crecer en capacidad ima-
ginativa y creadora. La gran tarea de la universidad estará en 
ayudar a los alumnos para que se conviertan en críticos de lo 
que aprenden, de cómo aprenden y de para qué lo aprenden; para 
que ello ocurra será necesario reconvertir parte del sistema a 
efectos de que la motivación por aprender por parte de los es-
tudiantes consistan en la búsqueda de significados más valio-
sos que los que en muchos casos están operando en el presente. 
Práctica (Concepto de que aprender) 
Para poder conceptualizar este tipo de evaluación se de-
be partir de una teoría de aprendizaje que contemple lo que el 
alumno va hacer. Algunos suelen pensar del aprendizaje como lo 
más relacionado a lo académico, como conjunto de conocimientos 
que se espera que se emplee. Otros piensan que el aprendizaje es 
equipar al alumno para obtener dichos conocimientos, implementan-
do metodologías en ese sentido. Una tercera práctica que el 
alumno adquiera competancia de lo que se será su quehacer ocupa-
cional. 
Metodología Participativa. 
La evaluación del aprendizaje y el proceso didáctico deben 
partir, entonces•de un marco teórico y operativo que oriente to-
das las acciones que tengan que llevarse a csbo. De acuerdo con 
este concepto, presentan los rasgos propios de un proceso: to-
talizador, histórico, comprensivo, transformador. 
La evaluación, en esencia, constituye un proyecto de in-
vestigación que ordena, determina estrategias de recuperación e 
interpretación de la información en distintos niveles o etapas 
en que se va a desarrollar y no terminal, mecánica e intrascen-
dente . 
Entonces el criterio será dialógico, con sentido crítico, 
evaluando desde el punto de vista cooperativo en el desarrollo 
de la marcha didáctica, la evaluación ocupará un lugar importan-
te en cada sesión de aprendizaje, reflexionando tanto teórico 
como prácticamente en todos los aspectos del proceso, así al 
término de cada período de instrucción se hará una evaluación 
crítica dialógicamente al contexto social cuyos rasgos pueden 
ser: Autoevaluación, evaluación grupal, participación crítica, 
autocrítica, algunos instrumentos para acreditación serán: 
exámenes a libro abierto, ensayos, trabajos. Dado lo complejo 
de este proceso y del considerable número de variables que in-
tervienen, cabe aclarar que, en cada situación de la docencia, no 
es ni posible ni deseable, evaluar todo, es indispensable elegir 
qué evaluar y cómo hacerlo. Esto exige una formación metodoló-
gica y teórica por parte del docente que posibilite una fundamen-
tación de la evaluación que propicie una consecuente instrumen-
tación de la misma. (Ver gráfica 3). 
EVALUACION - MOTIVACION 
(Gráfica 3) 
Fundamentos de la Evaluación-Motivación 
El conocimiento científico no es algo dado, sino algo que 
se va construyendo en un esfuerzo continuo de aproximaciones su-
cesivas; el conocimiento sobre la realidad no es algo que pueda 
agotarse; se trata del sistema de acercamiento a la realidad, 
siempre inagotable, según Gastón Bachelard. 
La evaluación es producto de un proceso científico. 
La evaluación actual se fundamenta sobre el aspecto re-
troalimentación y registro en base a la teoría de la medición 
haciendo de los exámenes una manera poco menos que permanente 
en la vida, por lo tanto, desde ese punto de vista deberían 
existir siempre. 
Esto sustenta un problema porque al retroalimentar al alum-
no mediante el uso exclusivo de los exámenes, ignoran aspectos 
totalizantes del alumno en su evaluación determinada socialmente. 
Los exámenes como uso exclusivo para retroalimentar al 
alumno, nos lleva a fragmentar tanto el proceso de enseñanza-
aprendizaje como el alumno mismo; porque éstos serán los puntos 
finales de ciertas etapas, constituyen los mojones en el camino, 
propiciando que con el examen termine el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Estas son algunas de las razones por las cuales la 
evaluación actual produce poca motivación y aprendizaje. 
Así los exámens con su respectiva objetividad se reduce 
a la cuantificación de los datos que sirven para medir los as-
pectos memorísticos siendo un pseudo-aprendizaje de carácter me-
cánico, que fundamenta escasamente el desarrollo de las funcio-
nes superiores del hombre, su capacidad crítica y creativa, so-
lución de problemas coherentes con las exigencias sociales, ma-
nejo de relaciones abstractas, subestimando la comprensión del 
aprendizaje tanto su dimensión individual como social. En la 
estadística, así como en la docimologia, los exámenes han ad-
quirido el estatus de actividad científica, sin embargo, ¿Cuál 
es el significado de 6 en hisltoria y un 8 en anatomía? La 
estadística es un estudio centrado en el instrumento (examen) 
con el cual se pierde de vista la totalidad del proceso, tanto 
de aprendizaje como la evaluación escolar, dando origen a má-
quinas humanas que reflejan memorísticamente la información. 
Este tipo de lógica cuantitativa hace que el maestro no piense 
en la dimensión amplia de la evaluación como logro del rendimien 
to escolar para saber cual fue el comportamiento de todas las 
variables que determinaron socialmente el aprendizaje. 
Esto determina una lógica diferente de una situación del 
aprendizaje y de su enseñanza que coloca al grupo escolar huma-
no, en condiciones de realizar múltiples actividades que confi-
guren al aprendizaje como conjunto de acciones únicas e irrepe-
tibles en un proceso dinámico. (Ver gráfica 4) 
LOGICA DE LA EVALUACION - MOTIVACION 
(Gráfica 4) 
Es necesario encontrar fundamentos epistemológicos para 
el objeto de la actividad evaluativa; para reconstruir el dis-
curso de la evaluación que supere esas propuestas, donde se po-
sibiliten la explicación de las causas de aprendizaje, de las 
condiciones internas y externas del proceso grupal que tiene lu-
gar, dando la connotación a los docentes y alumnos quienes par-
ticipan en forma privilegiada en ella. 
En estos términos, la evaluación tendrá el objeto de la 
indagación sobre el proceso del aprendizaje de un sujeto o de un 
grupo, indagación que permita detectar las características de 
este proceso y buscar una explicación a los mismos, rebasando 
la parcialidad de atender sólo a algunos resultados de aprendi-
zaje. 
De esta manera , a diferencia, de la evaluación para acre-
ditación, siendo esta la necesidad institucional de certificar 
los conocimientos en la evaluación que nosotros proponemos se 
debe ir construyendo día a día, a partir de un compromiso, no 
sólo del programa, sino del análisis de los objetivos. Y al 
mismo tiempo ir propiciando la indagación de las bondades y de-
bilidades del curso, las dificultades, etc. del proceso mismo 
de esa manera el examen no sería más el instrumento para reali-
zar la evaluación ni la única forma para obtener las evidencias 
que lleven a la creditación. 
Al establecer la indagación de las bondades y las debili-
dades del curso, las dificultades y los favores del proceso mis-
mo. El examen no sería más el instrumento para realizar la eva-
luación ni la única forma para obtener las evidencias que lleven 
a la acreditación. 
Y quedando el análisis del objeto de estudio de la eva-
luación, que seria la indagación de los factores que sfectaron 
al proceso de aprendizaje y sus características discutiendo la 
manera de calificar, buscando la posición del individuo con re-
lación al grupo como una norma. Bien planteado el logro del 
rendimiento escolar en base al conjunto de habilitaciones que 
condujeron al aprendizaje. 
En la epistemología de la evaluación-motivación, la re-
troalimentación sería realizada a cada paso del planteamiento 
conjugado día a día a través del diálogo produciendo mayor moti-
vación y aprendizaje. La motivación está en el conocimiento 
mismo, el placer del conocimiento por el conocimiento que forme 
al estudiante en su proyecto de vida. Este sistema no ignorará 
qué sabe, qué no sabe, cómo lo sabe, gracias a que lo sabe que 
lo motivó al aprendizaje que sabe. 
La retroalimentación en el sistema actual de la medición 
también se subestiman la interrelación que el proceso de evalua-
ción impone entre las diferentes funciones de la evaluación 
social. Luego entonces este tipo de evaluación subestima las 
dimensiones psicológicas, antropológicas, biológicas, etnográ-
ficas y sociales que influyen en su relaciones individuales como 
colectivas. 
El estudiante al inscribirse en un curso no empieza con 
un no sabe y termina el curso con un sí sabe. En el proceso 
evaluativo no vamos en linea recta, o en una constante verifi-
cando no sabe, sí sabe, etc., no es monotónica, cada cual lo 
propone de una manera distinta en confrontación con la realidad 
en el contexto social dado y es siempre en forma ascendente 
con relación al grado de complejidad de los resultados. 
Educativamente, la evaluación debe reflejar en todo sen-
tido y valorar al sujeto que aprende y al objeto de estudio del 
proceso de la educación, como lo que es un ser humano, lleno de 
cualidades a desarrollar en donde no se inicia la formación en 
el mismo momento que decide institucionalizar su educación, en 
un lugar llamado 'escuela' , ni acaba su proceso de formación con 
ciertas etapas ni aun en su graduación ya que el aprendizaje 
es inagotable. 
Puestas las cosas de esta manera insistimos en un enfoque 
multidimensional, donde no se ignore al sujeto ni al objeto de 
la educación ni sus interrelaciones. Unir la teoría de la ense-
ñanza (didáctica) y la teoría del aprendizaje, es el gran plantea-
miento epistemológico del educador que provoque mejor motivación 
y aprendizaje. 
Esto le daría a la pedagogía su estado científico como rec-
tora de los procesos del quehacer educativo, así mismo como su 
normatividad evaluativa. 
Para propósitos de mi trabajo, lo más importante es el pro-
yecto, el carácter de plan de acción, orientador o de consecu-
sión de unas finalidades especíricas que se atribuyen a la in-
vestigación científica y a la evaluación-motivación. Ello será 
posible mediante la metodología con carácter interpretativo, la 
interacción de factores externos como las configuraciones cul-
turales, condiciones sociales que influyen desde su estructura-
ción. 
La falta de articulación de una verdadera teoría evalua-
tiva provoca limitaciones en la educación actual. El alto nivel 
de reprobación, que se está volviendo normal. La cantidad de co-
nocimientos inútiles, la orientación individualista, los planes 
de estudio que no corren paralelos a las necesidades de la comu-
nidad. Esto implica en la búsqueda de una aproximación entre la 
teoría didáctica (enseñanza) y la teoría de aprendizaje, para que 
se emplee la primera en analizar y la segunda en lo que significa. 
Esto supone convertir a la teoría en una herramienta crítica de 
la acción presente. 
La evaluación-motivación es un enfoque multidimensional 
donde se integran los determinantes sociales en las condiciones 
y circunstancias impuestas extrínseca e intrínsecamente. 
Extrínsecamente en los factores que convergen en el salón 
de clases día a día tales como la ideología, la filosofía sus-
tentante, las metas educativas, los valores; Así como los ele-
mentos materiales, las condiciones ambientales tanto antropoló-
gicas , sociales y etnológicas, como las condiciones del aula 
misma, materiales y recursos a utilizar, que se debe evaluar día 
a día en las sesiones en forma simultánea al quehacer educativo. 
Intrínsecamente por cuanto nos lo permiten las condicio-
nes del sujeto de la enseñanza, sus disposiciones, su actitud, 
su personalidad, su temper amento, su capacidad intelectual, su 
experiencia, su habilidad, su participación dialógica en clases. 
Los logros del rendimiento escolar así, suponen, un enri-
quecimiento en todas las dimensiones y parcelas, ya sea, en la 
adquisición de destrezas, habilidades, contenidos y cualidades 
consucentes, a un desarrollo, aprendizaje y enseñanza motivacio-
nal a mayores estados de saprendizaje. En definitiva, la ense-
ñanza organiza los ejes de aprendizaje, explica los procesos y 
la evaluación-motivación indaga las condiciones de ambos proce-
sos como se dieron socialmente. 
El Modelo de la Evaluación-Motivación 
En síntesis, la evaluación-motivación es un enfoque multidi-
mensional donde se integran los determinantes sociales en las con-
diciones y circunstancias imperantes extrínseca e intrínsecamente. 
La evaluación tiene por objeto la indagación sobre el pro-
ceso de aprendizaje de un sujeto o grupo donde permita detectar 
las características de este proceso y buscar la explicación del 
rendimiento (conjunto de habilitaciones) de cómo llegó a ser 
dando explicaciones de la teoría didáctica que organizó todo el 
proceso. 
En el rendimiento se indaga el hecho de alcanzar un fin o 
conseguir un propósito, como fue el aprovechamiento durante el 
mismo proceso enseñanza-aprendizaje: implica la demostración de 
una destreza (pericia) adquirida y no en base al programa. 
La motivación manifiesta los factores que determinan los 
logros y que explicarían el comportamineto de un individuo o 
agente social. Son todas aquellas fuerzas que impulsaron al in-
dividuo a realizar un acto. Es un proceso psicológico que mantie-
ne, provoca o modifica una conducta. Educativamente sería esta-
blecer un nexo dinámico entre lo que el alumno educador desea 
enseñar y lo que espera o necesita, como parte de sus expectati-
vas sicológicas. 
Con esto la evaluación indaga y la motivación pone las ra-
zones que explican el acto de un indivudio o de un agente social 
cualquiera. Donde al conjugarse la evaluación-motivación nos 
torna más críticos de nosotros mismos, tomando conciencia de sí 
mismos, en una auto-evaluación (análisis) de cómo aprendieron, 
qué aprendieron, cómo se efectuó, qué características intervinie-
ron, identificándose más el alumno consigo mismo al conocer las 
fuerzas que lo motivaron a aprender, lo pone en la perspectiva co-
rrecta en relación al proyecto de vida que ha elegido. Esto lo 
motiva a formar lacualidad que lo llevará a rendir un servicio 
social que lo identifique consigo mosmo y lo proyecte a su medio 
social. 
Evaluación-motivación es disponer al alumno a lo que se 
quiere enseñar como parte de un proceso, de una filosofía, una 
ideología, una teoría de la enseñanza y el perfil educativo o 
educacional que se pretende formar. 
La evaluación-motivación tiene por objeto de estudio la 
indagación, la relación entre lo que el educador pretende que 
el alumno realice y los intereses de éste. En última instancia, * 
es llevar al educando a que se aplique a lo que él necesita 
aprender, será así la necesidad de aprender, lo que provocará y 
dispondrá al alumno a derrochar energía para aprender. Ese es-
fuerzo será voluntario por parte del que aprenda. 
Evaluar-motivar implica dos procesos, uno de afuera hacia 
adentro del alumno, el otro de adentro hacia afuera. Evaluar es 
la constante indagación de las partes o características externas 
que influyen en el aprendizaje del alumno, esto es^determinado 
socialmente, los logros en base a los componentes de la teoría 
general de la enseñanza, la psicología del aprendizaje (teoría 
de aprendizaje) la metodología didáctica (teoría de instrucción), 
los logros institucionales, sus política, filosofía, antropología, 
sociología; la participación del sujeto. Socialmente las rela-
ciones entre los objetivos, las metas, los ideales de la ense-
ñanza , los medios teóricos y su práctica, la relación entre edu-
cador-alumno. 
Motivar condición interna, mezcla de impulsos, propósitos 
y necesidades e intereses que mueven al individuo a actuar. 
Resulta de una completa combinación de necesidades de carácter 
biológico, psicológico y social, que se van enriqueciendo en el 
gravitar del aprendizaje constituyendo una totalidad biosocial. 
(Ver gráfica 5) 
En resumen la evaluación-motivación es una unidad indiso-
luble. 
MODELO DE EVALUACION - MOTIVACION 
(Gráfica 5) 
La evaluación tradicional descuida los fundamentos a los 
que debiera aspirar todo proceso educativo, que en mi opinión 
son los que a continuación describo y que podrían ser favoreci-
dos por la metodología de la evaluación-motivación. Para con-
cluir este trabajo quiero terminar con estos principios impor-
tantes : 
Evaluación-Motivación e Interés 
Si la evaluación indaga, la motivación pone las razones o 
explicaicones de la enseñanza por parte de los integrantes del 
proceso enseñanza-aprendizaje, el interés determina con más ex-
tensión e intimidad, la motivación y la actitud del sujeto hacia 
el aprendizaje. 
El interés denota así, una conveniencia o necesidad de 
carácter colectivo, convirtiendo al sujeto en un ser dinámico. 
El interés es provocado por la necesidad individual y colectiva 
del alumno. 
Los estudiantes asi interesados, no sólo se esforzarán 
para obtener el conocimiento de la ciencia o producirla, sino 
para aprender a cultivar y practicar virtudes que les darán ca-
racteres simétricos acordes a su proyecto de vida. 
Evaluación-Motivación y Formación de la Personalidad 
Los siguientes valores son favorecidos por la evaluación-
motivación y los menciono por que son resultantes del proceso 
educativo. 
La educación verdadera abarca todo el ser. Por lo tanto 
todo el período de la existencia accesible al hombre. Esta edu-
cación que promueve al aspecto formativo del hombre, es decir, 
cultiva la cualidad, más que la información memorística, prepa-
ra al estudiante para el gozo de servir en la sociedad. 
Las facultades del educando son susceptibles al desarro-
llo, su capacidad y vigor deben aumentar continuamente. 
Vasta es la esfera que se ofrecen a su actividad, extra-
ordinario el campo abierto a su investigaciónl Nuevos tesoros 
del conocimiento, irá descubriendo, nuevos manantiales de feli-
cidad y de deseo que lo motivaron a adquirir el desarrollo armó-
nico de toda facultad. 
Se necesita despertar toda la personalidad del educando 
y hacer que su pensamiento sea activo y vivo, sólo así puede 
preparar una educación tal que cultive no sólo el intelecto, si-
no que modele la personalidad, la totalidad del individuo. 
La cualidad se va definiendo, en hallazgos sucesivos con-
tinuos , por lo tanto, se aprende lo que está con el interés del 
sujeto que construye su sistema de vida. La evaluación-Motiva-
ción constituye este proceso. 
Evaluación-Motivación, Amor y Verdadera Educación 
El amor es el fundamento de toda verdadera educación, pro-
porciona la más grande satisfacción, pues, preparará al estudian 
te para servir a nuestros semejantes, teniendo como base la ac-
ción del sujeto cognoscente como una disciplina que es la base 
de todo desarrollo, allí se obtiene su máximo desarrollo, toda 
facultad, especialmente la individualidad, la facultad de pen-
sar y hacer, al llevar responsabilidades que los capacitan para 
actuar, y al mismo tiempo esto influye en su carácter, aspecto 
formativo de la educación. 
Dar a cada guien lo que necesita, esto es efecto, es cu-
rar con amor la deficiencia de no saber, porque el acto de co-
nocer , pasa por las condiciones psicológicas del individuo pa-
ra interiorizar una conducta para ello. Para ello se necesita la 
afectividad, como un interactuar dialógicamente. 
Evaluación-Motivación y Creatividad 
El hombre para su formación requiere de disciplina y el 
objeto de estudio de la disciplina es que el hombre se gobierne 
solo, es decir, domesticar sus tendencias y encauzarla al traba-
jo innovador, productivo. 
Es una formación para usar conocimientos y producirlos, 
realmente no se inventa nada nuevo, uno junta las cosas? eso es 
creatividad. Esto se obtiene por medio de disciplina del pensa-
miento, enseñando a pensar, es el pensamiento científico siste-
matizado mismo, pensar de lo concreto a lo abstracto. Mirar 
con otros ojos lo que se explora con la acción de cambio. 
El hombre debe integrarse a la sociedad a través de la 
creatividad, para ello, tiene que partir de la conciencia de sí 
mismo . 
Evaluación-Motivación y Pensar 
La evaluación-motivación debe producir el pensar porque la 
búsqueda de la verdad es poder, el poder del saber, poder de la 
verdad. Producto de tal educación es la de ser pensadores y no 
reflectores de los pensamientos de otros hombres. 
No se restringe a, su estudio, a lo que los pensadores han dicho 
o escrito. Los estudiantes deben ser dirigidos a las fuentes de 
la verdad, a los vastos campos abiertos a la investigación en 
la naturaleza. 
Las universidades deberían propiciar por medio de la moti-
vación el desarrollo de este tipo de hombres, fuertes, para pen-
sar y actuar, hombres que sean amos y no esclavos de las cir-
cunstancias, hombres que posean amplitud de mente, claridad de 
pensamiento y valor para defender sus convicciones. 
Esta educación es algo más que disciplina mental; provee 
algo más que la preparación física, fortalece el carácter, de 
modo que no se sacrifique la verdad y la justicia al deseo ego-
ísta. 
El educador en su quehacer no podría conformarse en sólo 
impartir conocimientos teóricos, sino el hacer de ellos una 
fuerza positiva para la estabilidad y elevación de la sociedad. 
Dice una educadora: ¿Quién puede calcular el valor que 
tienen para la sociedad y para la nación, los jóvenes que han 
adquirido hábitos de laboriosidad y han llegado a ser hábiles en 
ramos del trabajo productivo? 
Evaluación-Motivación y el Acto de Enseñar y Aprender 
El acto de enseñar no es el impartir conocimientos, sino 
la problematización de los hombres en sus relaciones con el mun-
do. Es educarse entre sí, es decir, lograr el mejor medio de 
adaptación, que a la vez, permita una mejor forma de superación. 
Nuestra meta al enseñar no es formar un autómata, pues 
sería la negación ontológica de ser mas. Puesto que el conoci-
miento es una interacción entre el sujeto cognoscente y el ob-
jeto de conocimiento, a través de un proceso activo y práctico. 
Siendo el hombre un ser social,.es potencialmente un pro-
ductor creativo capaz de transformar la realidad. El mundo for-
ma al hombre y el hombre transforma al mundo. 
En la educación el hombre es activo, ambos maestro-alumno 
deben construir sus propios conceptos, sus condiciones sociales. 
Será búsqueda de respuestas continuas actualizando la información 
para enriquecerla. Así la educación buscará el desarrollo inin-
terrumpido de la personalidad, formar hombres totales desarrolla-
dos en todos sus aspectos. 
Según Piaget, conocer es actuar,- modificar y transformar 
al objeto, entendiendo cómo el objeto es construido. Un opera-
ción es así la esencia del conocimiento, una acción internaliza-
da, lo que modifica el objeto del conocimiento. Esto modifica 
el qué y cómo enseñar y aprender, cambia la relación docente-
alumno por el diálogo, que son determinados por un proceso so-
cial, productor de ciencia, de los conocimientos y sujetos que 
transforman su espacio social aplicando sus conocimeintos. Por 
esta forma, el alumno es un sujeto epistémico, donde se posibi-
lita el descubrimiento. 
El acto de aprender o el proceso de aprendizaje es efec-
tivo, son reglas simples que se traducen en interacciones, cada 
cual propone su propio aprendizaje. El acto de estudio exige 
una disciplina de conocimientos, una postura crítica, sistemá-
tica. Su fundamento es el deseo de satisfacer, en educandos y 
educacores, la curiosidad,el espíritu científico, la creativi-
dad. Así volver a leer es volver a pensar. Aprender es un ac-
to de estudio donde las ideas se crean y recrean en determina-
ción a su proyecto de vida. 
Evaluación-Motivación Producto del proceso 
Si el aprendizaje es la interacción de factores intrínse-
cos y factores extrínsecos, la evaluación es un proceso que tie-
ne por objeto la indagación de esos factores en forma continua, 
sistemática. Es dar razones de cómo se adquirió lo que se 
aprendió, de acuerdo a la organización de la enseñanza. Es la 
producción de lo que se organizó y lo que se obtuvo en base al 
rendimiento del alumno. Los productos del conocimiento determi-
nado socialmente, en el aporte del grupo en forma colectiva. La 
interrelación de esos aprendizajes con otras áreas del conoci-
miento. 
Evaluación-Motivación es Autogestionaria 
El alumno en la formación de su personalidad es juez y 
parte del mismo desarrollo. Es él quien va construyendo su pro-
pia formación en la totalidad del desarrollo. El es quien se 
autoasigna los retos y desafíos del curso donde el éxito es po-
sible, pero no está asegurado. 
La propia evaluación es la manera continua y determinada 
socialmente como el desarrollo. Es una propia examinación de su 
forma de ser y de actuar, ya lo dijo Sócrates, una vida no exa-
minada no vale la pena vivirla. 
La.evaluación propik es crítica, se necesita por su forma 
de rendimiento día a día, donde las preguntas sobre el proceso 
mismo deben ser contestadas. Despertaría sus motivos, y sería 
el poder que lo impulsaría a grandes alturas del conocimiento. 
Se convierte así la evaluación propia en el motor de actividad 
del hombre: al fundamentar una evaluación-motivación. 
El autoanálisis es hecho por el actor principal del pro-
ceso de aprendizaje y enseñanza, tomando su posición privilegia-
da; indagando las características del programa o proyecto de 
clase, los obstáculos superados, la problemática dejando que el 
alumno se motive a aprendizaje más sólidos. 
Evaluación-Motivación y Certificación 
Las discusiones de clase, su actitud dialógica, sus par-
ticipaciones, sus habilitaciones, sus planteamientos, serán en-
tre alumnos las evidencias del aprendizaje, toda la mecánica de 
experiencias en vinculación con la teoría didáctica, nucleados 
en la teoría del aprendizaje, son la certificación-acreditación. 
Las evidencias de certificación son los productos espera-
dos y los productos adquiridos, su utilidad práctica, las solu-
ciones , la investigación del descubrimiento, el conjunto de ha-
bilitaciones , las interacciones colectivas, serán puestas en una 
acreditación. (Ver gráfica 6). 
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Cuando el' proceso de evaluación cumple con las condi-
ciones antes señaladas, la certificación adquiere una dimen-
sión de carácter meramente administrativo, cuyo procedimiento 
debe ser sólo un complemento del proceso de evaluación como tal 
y nunca tomar su lugar. Incurrir en tal aberración, ha sido a 
mi juicio uno de los graves errores de la educación moderna y 
su efecto en la formación del ser humano, devastador. 
La dificultad de cuantificación no debe ser considerada 
una limitación para la realización de la evaluación en su mul-
tidimensión. La importancia de avanzar en este proceso jus-
tifica cualquier esfuerzo que se realice en esta dirección. 
Sé que mi trabajo de investigación se coloca en el um-
bral de un campo harto complejo, sin embargo, estoy plenamente 
convencido de que mi esfuerzo valió la pena, si con mis modestos 
aportes contribuyo aunque sea en forma insignificante a atenuar 
los negativos efectos que la evaluación tradicional ha venido 
acarreando. 
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